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Régi nevelési elvek, új amerikai 
iskolák 
A progresszív nevelés és a nevelési forradalom retorikája
A világ gyors változásához nem lehet másként alkalmazkodni, csak
az oktatás fejlesztésével. Ezt ismerték fel a 19–20. század fordulóján
élt, progresszív eszméket valló nevelési szakemberek és az 1990-es
évek oktatási reformjának megvalósítói is az Egyesült 
Államokban. Reformjuk megismerése sokat segíthet azoknak, akik 
tudatosan tervezett változást szeretnének elérni a magyar 
oktatásban, akik mélyebben is szeretnék érteni a reform 
nevelésideológiai alapjait.
Ez a tanulmány a 19–20. századi amerikai nevelés klasszikusainak írásai alapjánelemzi a progresszív nevelést (1), megadja definícióját és meghatározza kulcsele-meit. Feltárja a progresszív nevelési eszme hatását a mai amerikai iskolákban folyó
nevelés elméletére és gyakorlatára. Bemutatja az Egyesült Államok 1980 óta legnagyobb
nyilvánosságot kapott oktatási reformtervét, a teljes iskolareform (2) programot („whole
school reform”), elemzi eredményeit, áttekinti a program tanulói teljesítményekre gya-
korolt hatását. Végül bemutatja a progresszív nevelés elsõ képviselõi által alkotott és a
60–80 évvel késõbbi iskolareform mozgalom vezetõi által átvett nevelési forradalom
(„educational revolution”) retorikáját, amely motorja, de egyben akadálya is lett a 20.
század végén a neveléspolitika és a nevelési gyakorlat valódi fejlõdésének.
A neveléstörténészek csaknem fél évszázada vitatkoznak arról, hogy a progresszív nevelés
eszméje hogyan hatott az amerikai iskolai oktatás elméletére és gyakorlatára, azonban még
fogalmának egységes meghatározásában sem tudtak megegyezni. (3) Habár a jelenlegi ellent-
mondásos helyzet alapján úgy tûnik, sohasem lesz egyetértés a progresszív nevelés megítélé-
sében, mégis megpróbáljuk megválaszolni a kérdést, feltárni a hatást és meghatározni a
pedagógiai befolyás mértékét. Ennek alapja a több mint 3000 iskolában elvégzett, tudomá-
nyos módszerekkel feldolgozott kísérlet.
Az elsõ részben a progresszív nevelési mozgalom szószólói, John Dewey, Evelyn
Dewey, William Heard Kilpatrick, Harold Rugg és Ann Shumaker által kidolgozott alap-
vetõ elméleteket vizsgáljuk meg. A progresszív nevelés alapelveit és azok kulcselemeit a
fenti gondolkodók legismertebb, legszélesebb körben olvasott – ám helyenként csak
részlegesen kidolgozott – mûvei alapján mutatjuk be. (4)
A második részben azt vizsgáljuk, hogy miként jelentek meg ezek az elvek a mai
Egyesült Államok vitathatatlanul legtámogatottabb oktatási kezdeményezésében, a teljes
iskolareform-programban. Példaképpen bemutatjuk a reformprogram tervezeteit, ame-
lyeknek egyik népszerûsítõje és élharcosa a nonprofit New American Schools (NAS) tár-
saság. Az a tény, hogy a NAS reformtervei a progresszív nevelés elvein alapulnak, bizo-
nyítja azok vonzerejét. A NAS által támogatott reformok kísérleti bevezetése során szer-














dött számottevõen a tanulók teljesítménye, ami az elvek használhatóságának gyengesé-
gét is bizonyítja. A forradalminak nevezett pedagógiai reform retorikája napjainkra egy-
re ismertebb lett, ugyanakkor az egyik leginkább vitatott tudományos érvrendszerré vált.
Késõbb maga a retorika lett a fejlõdés akadálya, mert fokozta a nevelés hagyományos és
progresszív megközelítése közötti éles szembenállást, ezzel megakadályozta a két fél
párbeszédének kialakulását, meggátolta az oktatáselmélet és -gyakorlat fejlõdését befo-
lyásoló tényezõk felismerését.
Az elsõ nevelési forradalom
A progresszív nevelés korai képviselõi gyakran használták pedagógiai írásaikban a
„drámai, forradalmi” jelzõket. (5) Az akkori helyzetet ismerve ezek nem is voltak túlzó
kifejezések és csak ilyen szuggesztív retorika alapján kísérelhették meg az amerikai is-
kolák teljes átalakítását. Az akkori nevelési forradalom sok egymással kapcsolatban nem
álló elvre, elméletre támaszkodott. Ezek az elvek kitartóan éltek tovább a korszak gon-
dolkodóinak felfogásában a bevezetésük óta eltelt majd egy teljes évszázadban. A legfon-
tosabb alaptétel, hogy a drámai szociális és gazdasági változások következtében hason-
lóan drámai mértékû változásokra van szükség az oktatásban is. Abból indultak ki, hogy
a hagyományos tanár- és tantervközpontú oktatás akadályozza az iskola fejlõdését, ezért
alapvetõ változtatásra szorul. Ebbõl az alaptételbõl fakadnak a további elméleti elemek.
Miként azt John Dewey és Evelyn Dewey írták ,A Holnap iskolái’ (Schools of To-Mor-
row) címû mûvükben: „három szempont szerint kell a hagyományos iskolát megváltoz-
tatni, hogy megfeleljen a modern társadalom követelményeinek: a tantárgyak tartalma, a
tanítás módszerei és a tanulás módszerei szempontjából”. (6)
Ez a három tényezõ áll a progresszív pedagógia elméletének középpontjában, ezért
leginkább ezeket kell a változtatáskor figyelembe venni.
A 20. század elsõ felében kibontakozó progresszív nevelési filozófia jól igazodott a
gyorsan kialakuló ipari társadalom igényeihez. Miként akkor, úgy napjainkban is jelen-
tõs társadalmi változások közepette élünk, az információs társadalom kihívásaira a mai
reformerek is ugyanazokat az elveket tartják megfelelõnek, melyeket a mi korunkban
összefoglalóan a nevelés új megközelítésének (new approaches to education) nevezünk.
Harold Rugg és Ann Shumaker ,A gyermekközpontú iskola’ címû mûvében kínál kitû-
nõ értelmezést ehhez az elmélethez. „Ma egy teljesen új civilizációban élünk, az élet
egyáltalán nem hasonlítható a korábban megismert 19. századihoz. Az iparosodás átala-
kította a korábbi individualista életvitelt, létrejött egy kölcsönös függõséget feltételezõ
életmód. (…) A föld lakossága egybeforrt. Az egyes régiók és országok nem maradhat-
tak egymástól elszigeteltek és önellátóak, mindenki függõvé vált a másiktól. A gyorsan
kialakuló új civilizációban az amerikai emberek elfoglalták a vezetõ stratégiai pozíció-
kat. (…) És ebben a megdöbbentõ helyzetben ébredtek rá az iskola és a tanterv
fontosságára.” (7)
A 20. század eleji progresszivista nevelés képviselõi az amerikai iskolákban tapasztal-
ható rendkívül sivár nevelési környezetbõl és az elmaradott pedagógiai technikából in-
dultak ki. A nagyvárosok nyilvános iskolái túlzsúfoltak voltak, a tanárok embertelenül
bántak a gyerekekkel, az oktatást szigorú és merev rend jellemezte, a diákok ezrei szen-
vedtek a tanórák monoton ismétléseitõl, amelyeket ráadásul gyakran felkészületlen taná-
rok tartottak. Hosszú sorokban ültek a padlóhoz csavarozott padokon, memorizáltak, szö-
vegeket ismételgettek. A tanárok nem törõdtek azzal, hogy a diákok megértették-e a ta-
nultakat vagy a tananyag egyáltalán hordozott-e bármilyen jelentést a számukra.
John Dewey már az 1900-ban megjelenõ ,Iskola és társadalom’ címû mûvében kriti-
zálta azt a képtelen helyzetet, hogy az Illinois állambeli Moline-ban tanuló gyerekek nem
tudták, hogy a tankönyveikben is szereplõ Mississippi a városuk mellett folyik.
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Dewey 1904-ben kapott meghívást a Columbia Egyetemre, ahol kollégáival, elsõsor-
ban William Heard Kilpatrickkal és Harold Rugg-gal motorjaivá váltak annak a fejlesz-
tõ munkának, amely átalakította az amerikai iskolák tanterveit és tanítási gyakorlatát. Ez
erõteljes támadás volt az addigi zárt rendszerû, ellentmondásos, értelmetlen tananyagot
erõltetõ oktatással szemben. Az Egyesült Államokban mûködõ hagyományos iskolákat
átalakítva véget vetettek a tanári visszaéléseknek, a testi fenyítésnek, az unalmas és fö-
lösleges tananyagnak. (9)
A legfontosabb ok, amely miatt a progresszív nevelés képviselõi lerombolták a hagyo-
mányos iskolákat, az a meggyõzõdés volt, hogy ezek az iskolák nem alkalmasak a mo-
dern és demokratikus társadalom igényei szerinti nevelésre. Ezekben a hagyományos is-
kolákban az oktatás szigorúan tanárközpontú volt, a tanítás merev tantervet követett, a
diákok passzívan elfogadták a felnõttek tekintélyét. (10) A társadalmi változásokat fi-
gyelve felismerték, hogy a tudomány és technika lényegesen befolyásolja az emberek
életét. Miként a Dewey szerzõpáros ,A holnap iskolái’ címû mûvében megfogalmazta:
„Egy demokratikus társadalom fejlõdése és jóléte a tudomány alkalmazásán múlik. Nem
lehet sikeres a társadalom az eredményekért és a boldogulásért folytatott küzdelemben,
ha az oktatási rendszere autokratikus igényeket elégít ki, és a célok érdekében csak az
egyéni erõfeszítéseket használják ki”. (11)
A tantárgyak tartalmának Dewey elsõ szempontja szerint történõ megváltoztatása köze-
lebb vitte az iskolát a modern világhoz. Ahogy a fenti idézetbõl látható, a szerzõk a kor is-
koláját feudális csökevénynek tekintették.
Úgy értékelték, hogy a feudalizmusban az is-
kola fõ célja az arisztokrácia státuszának és
hatalmának megerõsítése. Ez az oktatás ter-
mészetétõl fogva elszakadt a napi élettõl, mi-
nél fölöslegesebb volt a tananyag, annál job-
ban kiemelte az arisztokrácia fölényét a tö-
megekkel szemben. A szerzõk szerint a ha-
gyományos iskola azok számára készült,
akiknek nem kell megkeresniük saját megél-
hetésüket, akiknél a tudás célja a társadalmi
érdekesség, a fényûzés, a tökéletesség fokozása, ezért a tananyag céltudatosan elvont, nem
kapcsolódik konkrétumokhoz és a hasznos dolgokhoz. (12)
A hagyományos tárgyak arisztokratikus gyökereinek elítélése nem csak a görög és a
latin nyelv oktatásának elvetésében jelentkezett. Meggyõzõdéssel hirdették, hogy az
ilyen tananyag használhatatlan a többség számára, de a hagyományos tananyag kritiká-
jában mélyebbre is hatoltak. Megvizsgálták az alaptanterveket és azt látták, hogy a csil-
lagászattól az állattanig terjedõ teljes tananyagrendszer túlságosan elvont, akadémikus
irányultságú.
Rugg és Shumaker szerint a hagyományos történelem, irodalom, matematika és tudo-
mányos technikai tárgyak („core” tárgyak) tanítása nem illik a korszerû iskolába. Ezek
kevesebb tényt és használható elméletet tartalmaznak, mint amennyire a gyerekeknek
szükségük lenne a mai életformák megértéséhez. Megállapításuk szerint „mivel a formá-
lis tárgyak az akadémikus kutatás termékei, a legtöbb közülük nem esik egybe sem a
gyermekek, sem a felnõttek életszerû érdeklõdésével”. Dewey fogalmazásában: a hagyo-
mányos iskola „összegyûjti és ráerõlteti a gyerekre a felnõttek azon tudását, amelynek
semmi köze sincs a gyerek fejlõdéséhez, ahelyett, hogy megkeresné azokat a szükségle-
teket, amelyek nélkülözhetetlenek az elõrehaladásukhoz.” (13)
Végül a hagyományos oktatásra vonatkozó legfõbb kritikai elem az volt, hogy az nem
tart lépést a tudományos információs és technikai forradalommal, az iparosítás igényei-
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John Dewey már az 1900-ban
megjelenő ,Iskola és társadalom’
című művében kritizálta azt a
képtelen helyzetet, hogy az Illi-
nois állambeli Moline-ban tanu-
ló gyerekek nem tudták, hogy a
tankönyveikben is szereplő Mis-
sissippi a városuk mellett folyik.
anyagot az információrobbanás folyamata tette elavulttá, ebben a nézetben kapcsolódtak
a reformerek nevelési elvei legszorosabban a társadalmi haladáshoz. Deweyék megálla-
pították, hogy a kor mûvészete, politikája és tudománya olyan gyorsan változik, olyan
sok új elmélet, felfedezés és tény keletkezik, „hogy ennek elsajátítása egyetlen tárgy ese-
tében sem lehetséges”. Ehhez járul még az a tény, hogy az új ismeretek folyamatosan vál-
nak egyre komplexebbé, ezzel szemben a tanterv elkülönült tantárgyakra tagolódik, így
még jobban fokozza a tananyag alkalmatlanságát. (14)
Rugg és Shumaker szerint ebben az adott helyzetben a jó minõségû oktatás kulcsa „a
megértés középpontba állítása, az autonóm gondolkodás, és a kritikus ítélet. A tanulás
végsõ célja nem a tények elraktározása, hanem a hatékony gondolkodás fejlesztése.”
Rugg és Shumaker megfogalmazásában a tanulónak el kell sajátítani a kritikus gondol-
kodás képességét és a tanulás tanulását. A progresszív pedagógia képviselõinek vélemé-
nye szerint nincs kapcsolat a képességek megszerzése és a hagyományos tudományágak
tanulása között. (15)
Visszatekintve ezekre az irányzatokra, 1961-ben fogalmazta meg Lawrence Cremin azt,
hogy számos pedagógiai elmélet kapcsolódásának közös eleme a progresszivizmus: „A leg-
befolyásosabbak azok (az elméletek) lettek, amelyek összefüggtek az iparosodás hatására
felgyorsult társadalmi változásokkal. A változás olyan mértékû lett, hogy a tanárok nem is
tudhatják, hogy diákjaik majdan milyen problémákkal találkoznak, ezért úgy vélték, hogy
legjobban akkor szolgálják a reform ügyét, ha megtanítják azt az alapvetõ gondolkodásmó-
dot, amelyik a legtöbb társadalmi probléma megoldásához alkalmazható.” (16)
A hagyományos oktatás megváltoztatásának második szempontja Dewey szerint a ta-
nárok és a tananyag kapcsolata. Kritikája középpontjában a tanárközpontú pedagógia
állt. Ebben a felfogásban a tanár egyeduralkodó személy volt a tanteremben, erõszakkal
és dicsérettel késztette a tanulókat az elõre rögzített tanterv szerinti haladásra. A tanár ha-
tározta meg azt, hogy mit, hogyan és mikor tanuljanak. Miként Kilpatrick megfogalmaz-
ta: „a régi típusú iskolában azt tanulják a tanulók, amit a könyvek és a tanárok monda-
nak, de ennek alig van kapcsolata az élettel, nincs lehetõség a következmények megta-
pasztalására, a diákok csak ismételnek és vizsgáznak.” (17)
Rugg és Shumaker nevezte el ezt az ismeretszerzési formát „hallgatói rendszernek”,
amelynek lényege, hogy „a tényeket a tanulók agya passzív módon, mintegy szivacsként
szívja magába”. Amellett érveltek, hogy a gyorsan változó világban, ahol naponta buk-
kannak fel új tények, ahol a tanulás új megközelítése az élet részévé vált, a tanulóknak
inkább arra van szükségük, hogy a tanárok a hagyományostól lényegesen eltérõ szerepet
játsszanak a tanítási folyamatban. Ebben az új minõségben azt kell megtanítaniuk, hogy
miként kell tanulni, hogyan fogadhatják be a változásokat. A diákok ne pazarolják az idõt
a tények felhalmozására, mert azokat az iskola ajtaján kilépve nyomban elfelejtik.
Dewey és munkatársai úgy vélték, hogy a tanárközpontú oktatás nem biztosítja a tanu-
lók felkészítését a társadalomba való beilleszkedésre. Ténylegesen hittek abban, hogy a
tanárközpontú oktatás nem egyeztethetõ össze a demokráciával, mert nem fejleszti a ta-
nulókat tevékeny és öntudatos polgárokká, csupán a hatalom, a tekintélyes tanárok által
elvárt viselkedési formák engedelmes másolására ösztönzi õket. Úgy látták továbbá,
hogy a „tekintélyelvû tanárközpontúság” hátrányos a gyerekek erkölcsi fejlõdésére is.
„Hihetünk-e abban” – kérdezték – „hogy az iskola képes erkölcsi tisztaságra nevelni?
Megtanulhatják-e a gyerekek a felnõttek által elvárt viselkedési formákat akkor, ha szi-
gorúan fegyelmezõ, a durvaságoktól sem visszariadó tanár oktatja õket?” (18)
Összegezve: a progresszív nevelés képviselõi hittek abban, hogy a hagyományos tan-
terv- és tanárközpontú oktatás a tanítás legrosszabb formája. Az iskola akadémiai szintû
tananyagot tanít, nem olyan ismereteket, amelyek a gyerekeket érdeklik. A tanárok in-
kább korlátozzák a gyerekek fejlõdését, ahelyett, hogy megadnák nekik a tanuláshoz
szükséges szabadságot. A tanteremben a tanárok a kezdeményezõk, ahelyett, hogy bizto-
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sítanák a gyerekek számára a kezdeményezés lehetõségét, amely által passzív befoga-
dókból aktív szereplõkké válhatnának. (19)
A kilépés a tananyag- és tanárközpontú helyzetbõl Dewey harmadik szempontja sze-
rint úgy lehetséges, ha átalakul a „a tanulók és a tananyag kapcsolata”. Ennek kezdete a
tanterv- és tanárközpontúság helyett a tanulóközpontúság bevezetése, amelyben a tanuló
által szerzett tapasztalat a tudás forrása. Miként az ,Iskola és társadalom’-ban Dewey
megfogalmazza: ez olyan forradalmi változást eredményez, mint amit Kopernikusz tanai
jelentettek. Ebben az esetben a tanuló lesz a Nap, róla szól az egész oktatás, õ lesz a köz-
pont, köré kell szervezni a tanár munkáját. (20) Ebben a forradalmi átalakulásban a taná-
rok szemléletének is teljesen meg kell változnia. Nem kényszeríthetik a tanulót az elõre
kidolgozott tantervek szerinti haladásra, hanem olyan tananyagot kell készíteniük, amely
mindenkor megfelel a tanulók korának és érdeklõdésének. Dewey szerint: „a szövegek
teljes osztállyal történõ hangos olvastatása és ismételtetése helyett a tanároknak új mód-
szereket kell alkalmazniuk. A tanár osztályteremben betöltött szerepe is megváltozik, a
diktátor jellegû idegenvezetõbõl megfigyelõ, segítõ személlyé kell válnia”. A tanárok
megfigyelõvé válása jobban biztosítja majd tanulóik teljes személyiségének és gondol-
kodásmódjának kibontakozását. Lehetõvé teszi, hogy a tananyag gyakorlásával kifejlesz-
szék képességeiket, miközben a gyerekek szerepe is változik. „A passzív befogadóból
aktív szereplõvé, kérdezõkké és kísérletezõkké válnak.” (21)
A fenti gondolatmenetbõl két szempontot érdemes kiemelni.
– Azáltal, hogy a tanárközpontú iskola tanulóközpontúvá válik, a tananyag még nem
változik meg. Az továbbra is olyan ismerethalmazt alkot, amelyet saját törvényeinek fi-
gyelembevételével lehet csak elsajátítani, mert így segíti legjobban a tanulót képessége-
inek kifejlesztésében. A tananyag csak eszköz legyen, amit a tanuló nem külsõ hatásra,
hanem saját tudásvágyának kielégítésére használ.
– A kopernikuszi fordulat révén, a tanulási folyamat középpontjába a tanár helyett a
tanuló kerül. Az iskolák, átértékelve küldetésüket, a gyerekek fejlesztését irányítják, en-
nek szellemében átalakítják tanterveiket, hogy ösztönözzék és könnyítsék a tanulási fo-
lyamatot.
A progresszív nevelés képviselõi azt vallották, hogy a jól szervezett tananyag nemcsak
segíti a tanulást, hanem utat nyit annak aktív formájához is. A kor divatos szóhasználata
a „cselekvéssel tanulni”. Dewey errõl a következõt mondta: „Csak felszínes eredmény
érhetõ el akkor, ha a tanuló parancsra tanul, ha lépésrõl lépésre elõírjuk a tennivalóit. De
amikor a természetes kíváncsiságának és a tevékenység iránt érzett szeretetének hajtóere-
je miatt foglalkozik hasznos problémákkal és kitalálhatja, hogyan változtassa meg a kör-
nyezetét, akkor a tanár rájön arra, hogy a tanuló nem úgy készíti el leckéjét, mint régen,
hanem azt is megtanulja, hogyan irányítsa és vonja be a tanulásba azokat a belsõ energi-
áit, amelyek régebben zavarták az osztály tevékenységét.” (22)
A progresszív reform egyik vezérelve a „hasznos probléma” lett. A hagyományos is-
kola elutasításával kapcsolatos döntõ érv, hogy abban a tanár erõszakkal kényszeríti vagy
jutalommal megvesztegeti a tanulót. Ez akkor is káros, ha azt a hasznos tudás megszer-
zése érdekében teszi, de még rosszabb a helyzet, ha haszontalan tényadatok önkényesen
választott listájának megjegyeztetése a cél (például a dél-amerikai folyók nevének felso-
rolása). A progresszivisták azt gondolták, ha a tanárok elsajátítják a modern nevelési
módszereket, a tanulókat létezõ és lényeges problémák elé állítják, akkor a tanulás érde-
kes és izgalmas lesz, ezért lelkesen fognak tanulni. Amennyiben a tanárok elsajátítják a
problémák progresszív új stílusú felvetését és megoldását, akkor nem viselkednek diktá-
torként, így nem maradhat fenn a hagyományos, nagyrészt lényegtelen ismereteket tar-
talmazó, zárt tantervû oktatás sem.
Rugg és Shumaker szerint „a gyerekek oktatása a mai hagyományos állami iskolák-
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kolákban. A hagyományos iskolai tantárgyak rendjét (olvasás, írás, számtan, betûzés,
földrajz, történelem) felváltotta a projekt, az osztálymunka, a kreatív munka, az iparmû-
vészet, a kreatív zene, az elbeszélõ (beszélgetõ) óra, a csoportmegbeszélés és egyéb ér-
dekes vállalkozások.” (23)
Nincs még egy olyan terület, ahol jobban érvényesülhettek volna a progresszív neve-
lés alapelvei, mint Kilpatrick projekt módszerében. Egy 1918-as tanulmányában emelte
egyetemes érvényû megoldássá ezt a módszert és nevezte elõször projekt módszernek. A
projektoktatás nem csupán a reformerek egyik legkedveltebb módszertani eljárása lett,
hanem egyben a korszak legszélesebb körben vitatott nevelési gyakorlatává is vált. (24)
Kilpatrick projekt módszer elnevezése magába foglalja az „új nevelés” kulcselemeit. „Ez
az elnevezés hangsúlyozza a cselekvés tényét, különösen a teljes szívvel végzett, céltu-
datos tevékenységet”, mint az oktatás fontos tényezõjét. Ez a kérdés egyre határozottab-
ban foglalkoztatta Kilpatrick-ot, egyre inkább meggyõzõdésévé vált, hogy az egységes
progresszív elmélet kulcsa a teljes szívvel végzett céltudatos, az adott társadalmi környe-
zethez illeszkedõ tevékenység, vagy röviden, a „lelkesen végzett céltudatos cselekvés”.
(25) Innen kezdve a projekt olyan lelkesen végzett céltudatos cselekvés, amely egyesíti
a tanuló érdeklõdését, a fejlesztés környezetét és a tanulási folyamatot.
Kilpatrick tudatában volt annak, hogy a hagyományos nevelési elveket valló tanárok
is gyakran alkalmaznak munkájuk során projekteket. De hasonlóan a többi progresszív
elvû reformerhez tudta, hogy az ilyen projekt csak eszköz a tanár kezében, amellyel to-
vábbra is ügyesen manipulálja a tanulót a hagyományosan zárt tanterv által megszabott
tananyag elsajátítására. Más szavakkal, modern eszközöket használtak a rossz nevelés
tartósítására. Kilpatrick ezt „cukormázas” tantervnek hívta. A projekt nem egy egysze-
rûen átvehetõ új módszer, hanem a nevelés teljesen új megközelítésû szemlélete, amely
a gyakorlatban valósul meg. Az õ szavaival: „Sok tanár esik zavarba, amikor elõször
választja azt a tananyagot, amelyet a tanulók szeretnének tanulni, majd lázasan keresi
a legjobb módszert, amivel azt megtaníthatja.” (26) „Ezek a jól átgondolt, életbõl szer-
zett tapasztalatok céltudatos elõre menekülési lehetõséget biztosítanak számukra, nem
hagyják figyelmen kívül a napjainkban felbukkanó interaktív tanár-diák módszereket.
Az ilyen cselekvésre alapozott programok alkalmazása a hagyományos tantárgyi rend-
szer keretei között is elõrelépést jelentenek, elutasításuk rontaná az iskolai oktatás
színvonalát.” (27)
Kilpatrick azt vallotta, hogy az igazi nevelési forradalom a projekt módszer segítségé-
vel bontakozik ki, amelyben egybeesik a gyerekek érdeklõdése és szükséglete. Kilpatrick
szavaival „ez azt jelenti, hogy a jó tanítás a diákból kiindulva lehetséges, ezért amennyi-
re lehet, biztosítani kell a tanuló érdeklõdését”. A projekteknek a gyerekek érdeklõdésén
és szükségletein kell alapulniuk, különösen hasznosak a diákok által kezdeményezett
projektek, mert ezzel biztosítható a tanulás iránti elkötelezettségük. Ebbõl a nézõpontból
a hagyományos tananyag csak olyan mértékben hasznos, amennyiben kielégíti a tanuló
fejlõdési szükségleteit és egybeesik közvetlen érdeklõdésével.
Kilpatrick szerint „a korszerû tanterv is feldolgozza azokat a témákat, amelyek a ha-
gyományos iskolai tantervekben is szerepelnek, de nem a régi tekintélyelv alapján, amely
szerint a tananyag játssza a fõszerepet, hanem úgy, hogy a tananyag a tapasztalatszerzé-
si folyamatot szolgálja”. (28)
A modern új tantervben a projekt olyan helyzetekre kell, hogy épüljön, amelyek megragad-
ják a diákok figyelmét, amelyek kidolgozásához új információkra van szükség és ahol az el-
sajátított képességek elõsegítik a probléma megoldását. Ilyen helyzetben az is elõfordul, hogy
a hagyományos tananyag újra elõtérbe kerül, de ez a probléma valódi megoldását szolgálja,
nem öncél. Kilpatrick egyik példájában egy diáklány projekt keretében ruhát tervezett és ké-
szített, s mert ez a tevékenység megkövetelte a hagyományos tananyag tanulását (számtan és
mérés), a lány nagy érdeklõdéssel és eredményesen végezte azt.
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A konkrét és hasznos témákra alapozott tanulás minõségileg különbözik a tanárköz-
pontú, tantermekben folyó, kényszerítésen alapuló tanóráktól, ahol a passzív és örömte-
len munka során csak a tanár motiválta a tanulót, fenyegetéssel, büntetéssel vagy a cu-
kormázas jutalmazás módszerével. Még ha meg is tanulta a diák a tananyagot ebben az
elnyomó környezetben, soha nem látta be annak használhatóságát vagy jelentõségét. (29)
A progresszív nevelés teoretikusai szerint a gyerekek érdeklõdésének felkeltéséhez el-
engedhetetlen, hogy a projekt a helyi környezethez, annak közösségéhez kapcsolódjék.
Ahhoz, hogy releváns legyen a tantárgyi rendszer, a tanterv szerkesztésénél figyelembe
kell venni a gyerekek közvetlen tapasztalatait. Ezért kritizálták azokat az iskolákat, ame-
lyekben elsõdlegesen a tananyag köré szervezték a tanulást, szerintük a hagyományos
tantárgyak „idõben és térben távoliak, elvontak”. Különösen igaz ez akkor, amikor a gye-
rekek szembesültek a változó világgal, amelyben éltek. Ahogy Dewey írta: „Az ország
összes iskolájában rá fognak jönni, hogy a legjobb módszer, amivel életszerûvé lehet ten-
ni az oktatást, a közvetlen környezet bevonásával valósítható meg. Minden erõfeszítés,
amiben összekapcsolódik a tanulás a gyerekek életszerû tapasztalataival, szükségszerûen
megváltoztatja majd az iskolai tananyagot, így találkozik a helyi élet szükségleteivel és
követelményeivel.” (30)
Erre a kijelentésre alapozva kísérelték
meg a progresszív nevelés képviselõi a neve-
lési folyamat szerves részévé tenni a helyi
közösségeket. Ennek a megközelítésnek a
középpontjában az a feltételezés áll, hogy a
gyerekek jobban érdekeltek azokban a dol-
gokban, amelyeket közvetlenül ismernek,
mint azokban, amelyek távoliak és szokatla-
nok. Tapasztalati tény, hogy a gyerekek elõ-
ször a közvetlen környezetüket fogják fel,
csak ezután kezdik megérteni a távolabbi vi-
lágot. Ennek szellemében átnézték a társada-
lomtudományi tárgyakat (történelem és föld-
rajz) és eltávolították belõlük azokat a része-
ket, amelyek túl korán kezdték bevezetni az
olyan távoli és elvont dolgokat, mint a mon-
dák, a hõsökrõl szóló történetek vagy a törté-
nelmi események. A tantervben elõírt témák
helyett közelebbi dolgokkal kezdtek foglalkozni: a családdal, a szomszédsággal, a közös-
séggel, és csak késõbb tértek rá az elvont dolgokra. Ebben a folyamatban a gyerekek las-
san, de biztosan haladtak a közvetlen környezettõl a régió, az ország, a kontinens felé,
végül eljutottak a többi kultúrához, a térben és idõben távoli helyekhez. (31)
A progresszív nevelés korai szakaszának gondolkodói abból a feltételezésbõl indultak ki,
hogy a 19. századi tanterv irreleváns volt az akkori és a jövendõ társadalom igényeire egy-
aránt, ezért nevelési forradalmukhoz kidolgoztak egy hatékony tervet. A létezõ hagyomá-
nyos nevelést tantárgyközpontúként jellemezték, a tantárgyak saját jellegük és a megszokott
tanítási módszerük miatt lényegileg használhatatlanok voltak. Az osztálytermekben a taná-
rok voltak a központban, ezzel azt érték el, hogy a tanulók csak passzív befogadói lettek a
véget nem érõ, összefüggéstelen elvek és tények sorának, amik semmilyen kapcsolatban
nem voltak azzal a világgal, amelyben éltek. Ebbõl az adott helyzetbõl csak egy forradalmi
változás mozdíthatta ki az oktatást a modern élet megkövetelte irányba. A tantervnek kellett
megváltoznia, hogy öncélúság helyett a valódi problémák megoldását szolgálhassa. A cse-
lekvõ tanuló került a középpontba, ezért a tanár szerepe az irányító, könnyítõ, szolgáló sze-
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Az ilyen projekt csak eszköz a
tanár kezében, amellyel tovább-
ra is ügyesen manipulálja a ta-
nulót a hagyományosan zárt
tanterv által megszabott tan-
anyag elsajátítására. Más sza-
vakkal, modern eszközöket
használtak a rossz nevelés tartó-
sítására. Kilpatrick ezt „cukor-
mázas” tantervnek hívta. A pro-
jekt nem egy egyszerűen átvehe-
tő új módszer, hanem a nevelés
teljesen új megközelítésű szemlé-
lete, amely a gyakorlatban való-
sul meg. 
tömören összegezték: ebben a modellben „a tantervet úgy képzeljük, mint folyamatos gyer-
meki tevékenységet, nem osztjuk fel szisztematikus elkülönült tantárgyakra, mert az a folya-
matos gyermeki érdeklõdésbõl és személyes szükségletekbõl ered”. (32)
A progresszív nevelési forradalom újjáélesztése: új amerikai iskolák
1920 és 1990 között a szakemberek egy része ugyan erõsen vitatta a progresszív neve-
lés hatékonyságát és létjogosultságát, de a róla vallott különbözõ felfogásbeli változatok
és gyakori véleménykülönbségek ellenére a kopernikuszi fordulat, a tanárközpontú okta-
tásról a diákközpontú oktatásra való áttérés, általánosan elfogadottá vált. Közben a pro-
gresszivizmus ideológiájának lényegi elemei bekerültek a közgondolkodásba, ami to-
vább emelte a pedagógiában betöltött rangjukat is. Annak ellenére, hogy a kritikusoknak
egy kicsi, de hangos csoportja erõsen védelmezte a hagyományos iskola felfogását, az
1960-as években már „magasan lobogott a progresszív nevelés zászlaja” az iskolákban,
a tanárképzõ intézetekben és a legtöbb nevelési szervezetben. 1961-ben Lawrence
Cremin azt írta, hogy a progresszív nevelés gondolata annyira elfogadottá vált, hogy a jó
nevelés szinonimája lett. (33)
A nyilvánvaló intellektuális siker ellenére jelentõs viták folytak arról, hogy a progresz-
szív elmélet milyen mértékben épült bele az amerikai iskolák oktatáspolitikájába és
gyakorlatába. (34) Sok nevelésirányító, iskolai és fõiskolai oktató számára a progresszív
nevelési elv továbbra is elfogadhatatlan maradt.
Az 1990-es évek elején egy magas rangú vezetõkbõl álló csoport megkezdte az ame-
rikai iskolák átalakítását a progresszívizmus szellemében. A legmeglepõbb az volt, hogy
ennek tagjai nem a liberális politika hívei voltak, akik hagyományosan támogatták a
progresszív nevelési elvet, hanem az Egyesült Államok konzervatív elnöke és nagy be-
folyású üzletemberek egy csoportja. Az õ támogatásuk is példázza a progresszív nevelé-
si elvek erejét, folytonosságát és rugalmasságát.
1981. július 8-án George Bush elnök, Lamer Alexander nevelési titkár és a legfonto-
sabb amerikai cégek vezérigazgatói, (többek között az American Telephone and Tele-
graph, az Exxon, Boeing, a Martin Marietta és az RJR Nabisco igazgatói) a Fehér Ház
Rózsa Kertjében találkoztak és bejelentették a „new educational revolution” (új nevelési
forradalom) kezdetét.
A „forradalom” vezetõ ereje az Új Amerikai Iskolafejlesztési Szervezet (New Ameri-
can Schools Development Corporation (NASDC) lett, amit a Bush kormányzat áldásával
ezek az üzletemberek hoztak létre. Bush elnök kijelentette, hogy a NASDC félretéve
minden idejétmúlt elõítéletet, nem kevesebbet akar, mint hogy létrehozza az iskolák új
generációját. (35)
A következõ évtizedben a NASDC (késõbbi neve New American Schools, NAS) 100
millió dollár kockázati tõkét gyûjtött az amerikai iskolák átalakításának megalapozására.
A NAS vezetõi olyan ígéretes újítókat kerestek, akik majd megtervezik a hagyomá-
nyokkal szakító iskolák mintapéldányait, amelyeket azután országszerte elterjesztenek. A
sikeres újító csoportok késõbb kiegészítõ támogatást kaptak, míg a sikerteleneket félre-
állították. Ez a grandiózus vállalkozás kitûnõ retorikát alkalmazott, amelynek kulcssza-
vai a „nevelési forradalom, a hagyományokkal szakító új iskolák, a hatékony kockázati
tõke modell” voltak. Késõbb ez a retorika sok tekintetben csak egy tipikus washingtoni
kormányzati reklámnak bizonyult, de a NAS még a 10. évfordulóján is az amerikai ok-
tatáspolitika egyik legfontosabb szereplõje volt. Élharcosa lett az oktatás átszervezésé-
nek, ami a „teljes iskolareform” „whole-school” reform, „teljes iskolareform” néven vált
ismertté. (36)
Ahogy a teljes iskolareform kifejezés is mutatja, a meglevõ kaotikus oktatási rendszert
nem lehet apránként javítani. A rendszer javítása csak akkor lehetséges, ha a teljes isko-
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lázás – az oktatáspolitikától a tanügyigazgatáson és a tanterveken keresztül a pedagógiai
gyakorlatig bezárólag – alapvetõ és széleskörû reformjára kerül sor. A teljes nevelési-ok-
tatási rendszert kell tehát megváltoztatni. Sok tekintetben hasonlított a helyzet a John és
Evelin Dewey által 1915-ben leírtakra. Most is három területen kellett megváltoztatni az
elavult iskolát ahhoz, hogy tükrözhesse a modern társadalmat: a tananyagén, a tanárok és
a tananyag viszonyáén, a tanulók és a tananyag viszonyáén. (37)
A NAS mûködése egy pályázat kiírásával kezdõdött: „Tételezze fel, hogy az általunk
örökölt iskola nem létezik. Tervezzen olyan nevelési környezetet, amely minden gyere-
ket eljuttat a társadalmunkban elvárt tudásszintre. Készítsen fel a felelõs állampolgárság-
ra, a továbbtanulásra és a hatékony munkavégzésre. Nem kérdés a tandíj, nem kell fog-
lalkozni a feltételekkel”. (38) Válaszképpen közel 700 pályázat érkezett a kiíró
szervezethez. (39) 1992 júliusában a beérkezett pályázatok 6 hónapos kiértékelése után
a NAS vezetõi 11 pályamunkát találtak támogatásra érdemesnek. Az igazgatótanács el-
nöke bejelentette, hogy ez a 11 reformtervezet fogja ösztönözni „az amerikai iskolák tel-
jes átalakítását. Célunk nem kevesebb, mint az iskolák alapvetõ és demokratikus áta-
lakítása”. (40)
A legismertebb gyõztes pályázók és pályázatok: Audrey Cohen College, New York
City; Coalition of Essential Schools, több New England-i együttmûködõ szervezettel,
programjuk neve Authentic Teaching; Learning and Assessment for all Students
(ATLAS), Bensenville, Illinois; Intergovernmental Group Community Learning Centers
of Minnesota; egy csúcstechnológiát alkalmazó szervezet Bostonból, programjuk neve
CO-NECT; Expeditionary Learning/Outward Bound program in Connecticut; Los Ange-
les, Learning Centers; Hudson Institute in Indiana, programjuk neve Modern Red
Schoolhouse; National Alliance for Restructuring Education centered in Rochester, New
York Gastonia; North Carolina Public Schools, programjuk neve Odyssey Project; egy
Maryland-i nevelési szervezet, programjuk neve Roots and Wings. (41)
Szinte mindegyik tervezet átalakította a nyilvános iskolák szemléletét. Úgy változtat-
ták meg az iskola kormányzását, hogy az oktatáspolitika és gyakorlat meghatározásában
nagyobb jogot adtak az igazgatásnak és a tanároknak, több korosztályt tartalmazó tanu-
lói csoportokat szerveztek, fokozták az oktatástechnológia és tanterv használatát.
Amint a NAS kihirdette a gyõztes pályázatokat, néhány kritikus azonnal megkérdõje-
lezte azt az állítást, hogy ez a program forradalmasítaná az iskolákat. A kritikusok azt ki-
fogásolták a gyõztes tervezetek készítõivel kapcsolatban, hogy sok közülük nem forra-
dalmár, hanem jól ismert tagja a jelenlegi oktatási vezetésnek. (42) A kritikához tartozik,
hogy a NAS-pályázatok közül valóban kevés volt kifejezetten újító. A nevelés szakiro-
dalma szerint valójában egyetlen átalakítási változat sem volt teljesen új. (43)
A gyõztes pályázatok legszembetûnõbb közös vonása az volt, hogy a tanterv és tanítá-
si módszer, illetve a tantermi környezet átalakítása a progresszív nevelés alapelveinek
szellemében történt. Az Amerikai Nevelési Kutatási Szervezet szóvivõje meg is állapítot-
ta, hogy a legtöbb pályázat John Dewey munkásságában gyökerezik: „Leginkább az tû-
nik fel, hogy újra felfedezték Dewey ,Tapasztalat és nevelés’ (Dewey ,Experience and
Education’) címû könyvét”. (44)
Valóban, a pályázatok gyakran olyanok, mintha William Heard Kilpatrick vagy egy
korabeli vezetõ progresszív gondolkodó irányította volna azok összeállítását. Habár a
NAS tervezeteinek szerzõi ritkán idézték a progresszív neveléselvû teoretikusokat
(Dewey az egyetlen kivétel), mégis mindenütt érzékelhetõ volt a befolyásuk. Az elõzõ fe-
jezetekben bemutatott progresszív nevelési elvek valamilyen formában megjelentek a
legtöbb nyertes pályázatban.
A progresszivisták az elõdeikhez hasonlóan a gyõztes pályázatok szerzõi is abból a fel-
tevésbõl indultak ki, hogy az amerikai nevelésben jelenleg mutatkozó zavaros állapotok
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csak annak megítélésében különböztek, hogy a jelenlegi nevelési rendszer melyik kor-
szak maradványa: az agrártársadalomé, vagy az iparosítás koráé (az egyik pályázat sze-
rint mindkettõé), de általános érvelésük ugyanaz volt. A rendszer anakronisztikus, és vég-
képp alkalmatlan az információs társadalom korában. Ahogy a progresszivisták is írták
majd egy évszázaddal korábban, „a születõ új korszak megköveteli a nevelés új formá-
it”. Az ATLAS szerzõi ezt így fogalmazták meg: „A jelenlegi bürokratikus oktatási rend-
szer egy századfordulós üzem modelljébõl fejlõdött ki, és elavult pszichológiai elméle-
tekre épül. Annak az erõfeszítésnek a következtében, hogy a tanár a lehetõ legtöbb tan-
anyagot átadhassa a tanulónak, ez a rendszer gyakran tudományágak egymással kapcso-
latban nem lévõ darabjaira tagolódik. Ezeket a darabokat tömör, szûkre szabott keretben
tolmácsolja, és azt követeli a tanároktól, hogy osszák szét ezeket a diákok között. Azu-
tán, az üzemi stílusnak megfelelõen, az eredményt úgy összesítik, hogy a termelés végén
megszámlálják az elsajátított tudásdarabokat, de csak azokat, amiket a tanuló képes
megismételni”. (45) Ironikusan szólva, a NAS-tervezetek többsége ugyanazt javasolta a
mai problémák megoldására, mint a progresszivisták 90 évvel korábban.
A tantárgyanként megkövetelt tudásszint mérése érdekében a NASDC szerzõdés-
ben kötötte ki, hogy az összes tantervet kapják meg a tanulók, hogy megismerhessék
a standard követelményeket angolból, matematikából, a technikai tudományokból,
történelembõl és földrajzból. (A pályázók a mai napig sem határozták meg az általá-
nosan elfogadott standardokat, ez is mutatja, hogy a tervezet készítõi nem nagyon já-
ratosak a legfontosabb tárgyak területén.) Ugyan majdnem mindegyik nyertes pályá-
zat kinyilvánította saját programjában a tantárgyak standardjainak központi jelentõsé-
gét, azonban ezzel csak visszhangozták a progresszív gondolkodókat. Megerõsítették,
hogy a standardok teljesítése jelentõs változtatást követel a legfontosabb tárgyak
tanításában. (46)
A fent említett ATLAS-idézet rossznak tartja a „tudományágak szétválasztását egy-
mással kapcsolatban nem levõ tantárgyi egységekre”, ez volt a pályázók tipikus kritiká-
ja a hagyományos tantárgyi rendszerrel szemben. Egyetértettek azzal, hogy a hagyomá-
nyos iskolákkal ellentétben nem helyeslik a tantárgyakra osztás gyakorlatát (vagy ahogy
a pályázatok többsége fogalmazott, az egymástól elszigetelt tantárgyak kialakítását). Az
új iskoláknak a hagyományok megszakításával, interdiszciplináris szemlélettel kell kö-
zelíteniük a tantárgyakhoz. (47)
Az Audrey Cohen College tervezõcsoportja kijelentette, hogy „az új oktatási rendszer
létrehozásának kiinduló pontja az iskolai tantervek radikálisan gyökeres átalakítása.” Az
átdolgozást a tantárgyak interdiszciplináris megközelítésér alapozták. „Hagyományosan
a tanítás tudományág-specifikus módszerrel történt. A technikai tudományokat, az an-
golt, történelmet, matematikát egymástól független tárgyként tanították. A tanuló elõme-
netelének ellenõrzése a különbözõ tárgyakból egymástól független tesztekkel történt. A
hagyományos szemléletû vezetés szándékosan figyelmen kívül hagyta azt a tényt, hogy
az egyes tárgyak kapcsolatban vannak egymással, kölcsönösen összefüggenek és gazda-
gítják egymást. Ezért nem kaptak a tanárok kellõ bátorítást annak bemutatására, hogy a
különbözõ tárgyak, a hozzájuk tartozó ismeretek és képességek hogyan kapcsolódnak a
valós problémákhoz, és milyen a személyes és társadalmi hatásuk. A tanulókat nem bá-
torították a gondolkodási képességeik fejlesztésére, csak ritkán értékeltek, szintetizáltak,
és nem fogalmaztak meg komplex szabályokat. (48)
A korai progresszivistákhoz hasonlóan a NAS-tervezetek készítõi is jól tudták, hogy
még a legjobban tervezett interdiszciplináris programot is tönkreteheti a tanítási módsze-
rek hagyományos megközelítése. A NAS-tervezõk fontosnak tartották megváltoztatni azt
a szemléletet, ahogy a tanárok saját szerepüket látják. A legtöbb gyõztes pályázat kieme-
li a tanár és diák viszony megváltoztatásának fontosságát, átvették Dewey „idegenveze-
tõ és diktátor” terminusát. A Los Angeles Learning Center pályázatában „a tanár, mint
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egyedüli nagyokos fölénye” olvasható, az ATLAS az „edzõ”, a National Alliance a „mun-
katárs”, az Expeditionary Learning a „kísérõ”, a Bensenville Los Angeles Learning Cen-
ters Odyssey Project a „segítõ” kifejezésekkel jellemzi a tanár új szerepét. (49)
Egyetlen pályázat sem fejtette ki olyan világosan a változás lényegét, mint az Odyssey
Project: „A tanároknak sokkal inkább a tanulási folyamat segítõinek kell tekinteniük magu-
kat, mint az információ forrásának. A tanulást segítõ tanár szerepe radikálisan eltér a ha-
gyományos tanár szerepétõl. A segítõ tanár kialakít egy alkotó környezetet, amely elvezet:
– a tömegoktatástól a személyre szabott segítséget biztosító tanuláshoz;
– a különálló tudáselemektõl az összefüggõ tudáshoz;
– a passzív közléstõl az aktív válaszkeresésig;
– a merev utasítástól a tanuló által felkutatott ismeretekig;
– a tanár általi kezdeményezéstõl és közvetlen irányításról a tanuló általi válaszkeresésig;
– a tanári kezdeményezéstõl a diák kezdeményezéséig és a csoportfoglalkozásig;
– az elszigetelt tartalomtól az élethez kapcsolódó tartalomig;
– a memorizálástól a tudatos válasz kereséséig;
– a tankönyv túlsúlyától a média széleskörû használatáig;
– az információ passzív befogadásától az intellektuális ösztönzésig”. (50)
Annak érdekében, hogy a tanulókkal elfogadtassák az új törekvéseket, a legtöbb pá-
lyázat átvette Kilpatrick projekt-módszerét.
Nem sokkal a NAS-tervezetek közzététele
után jelentette ki Lynn Olson, az Education
Week riportere, a NAS-reformok tudósítója,
hogy „az összes tervezõ csoport azon fárado-
zott, hogy megtörje a hagyományos iskola
egységét, és ehhez felhasználták a projekt-
módszer sok elemét”. (51) Ahogy Kilpatrick
megállapította 1918-ban, az új megközelítés
magába foglalja a progresszív nevelés és a
projekt-módszer minden elemét. Úgy tûnik,
a projekt „diktátorból” „segítõvé” változtatja
a tanár osztályteremben betöltött szerepét,
leköti a tanuló figyelmét és bátorítja az aktív
tanulásra. Nem meglepõ, hogy a 11 gyõztes pályázatból 9 úgy tüntette fel a projekt-mód-
szert, mint tervezetének nélkülözhetetlen jellemzõjét. (52) A Los Angeles Learning Cen-
ter írja a saját projekt-alapú megközelítésérõl: „Sokkal jobb eredmény érhetõ el a techni-
kai tudományok, matematika, földrajz, angol, idegen nyelvek és a mûvészetek területén,
ha alaposan kimunkált, erõsen motiváló projekteket alkalmazunk a legfontosabb problé-
mák megoldásához”. (53) A National Alliance for School Restructuring írja pályázatában
az általa használt projekt-módszerrõl: „Olyan iskolákban gondolkodunk, ahol a diák nem
fölhalmozza a tényeket, hanem megérti azokat. A legfontosabb tárgyak esetében fogalmi
fogódzókat alakítanak ki, nem csak felszínes ismereteket gyûjtenek. A gyerekek értel-
mes, tartalmas munkájának megszervezése, a megfelelõ tanulási környezet megteremté-
se lesz iskolánk jellemzõje, ahol elsajátíthatják az elméleti és gyakorlati ismereteket, ahol
kifejlõdnek azok a képességek, amelyek a világ valós és komplex problémáinak megol-
dásához szükségesek.” (54)
Az Audrey Cohen College pályázatában közvetlen kapcsolatról ír a projekt-módszer
segítségével kidolgozott társadalmi hatás és a bemutatott alaphelyzet és a tanulók ered-
ményessége között: „A gyerekek jobban tanulnak, ha látják a kapcsolatot a tanultak és az
õket körülvevõ világ között, és ha azt tapasztalják, hogy a tanulás pozitív változást ered-
ményez a társadalomban. A pályázat egyik fejezetének címe: A közösség a nevelési fo-
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„Tételezze fel, hogy az általunk
örökölt iskola nem létezik. Ter-
vezzen olyan nevelési környeze-
tet, amely minden gyereket eljut-
tat a társadalmunkban elvárt
tudásszintre. Készítsen fel a fele-
lős állampolgárságra, továbbta-
nulásra és a hatékony munka-
végzésre. Nem kérdés a tandíj,
nem kell foglalkozni a
feltételekkel.”
A projekt-módszerrel kapcsolatban a legtöbb gyõztes pályázat kiemelte saját program-
jának közvetlen kapcsolatát a közösséggel. A Bensenville csoport a következõképpen fo-
galmazott: „A teljes társadalom szolgálja az iskolát.” Pályázatában a Los Angeles Learn-
ing Centers úgy fogalmaz, hogy „az egész társadalom legyen az oktatás tanterme és egy-
ben forrása”. A Roots and Wings pályázat azt írja, hogy „a diákok lépjenek valóságos kap-
csolatba a környezetükkel, tervezzenek parkokat, oldjanak meg közlekedési problémákat,
vizsgálják a környezetszennyezés állapotát, tervezzenek szemétlerakót”. (56) A National
Alliance pályázatát bizonyára Dewey is méltányolta volna (hasonló az Ilinois-beli
Moline-ban szerzett tapasztalataihoz), mivel leírt egy Rochester-i (New York állam) isko-
lát, amely néhány háztömbnyire volt a Genesee folyótól. Miután a tanárok meggyõzõdtek
arról, hogy amit eddig tanítottak ebben az iskolában, semmilyen kapcsolatban sem volt a
gyerekek igényeivel, bevezették a projektközpontú és közösségközpontú tanterveket.
„Bevonták a Genesee folyót a tananyagba. A gyerekek kíváncsiságára alapozva létre-
hoztak egy tantervet, amely szerint hét részletben írták le a folyó történetét. A tanulók vé-
gigjárták az utat a dinoszauruszoktól a gleccsereken át az ipari társadalom környezet-
szennyezéséig. Tankönyvek tanulmányozása helyett múzeumba mentek, történelmi olda-
lakat néztek az interneten, helyi szakértõkkel beszélgettek. Az iskola 400 helyszíni tanul-
mányra küldte ki tanulóit egy év alatt, a tanulók ezt a munkát élvezettel végezték.” (57)
A NAS-pályázatok jó adatbázist szolgáltattak ahhoz, hogy összegezhessük, hogyan áll-
nak az Új Amerikai Iskola és a progresszív eszme újraéledésének körülményei.
Habár a tervek végrehajtásának elsõ néhány évében három pályázó kiesett a verseny-
bõl, a maradék nyolc lényeges haladást ért el, az ország egyre több iskolájában valósítot-
ták meg terveiket. (58) A NAS republikánus gyökerei ellenére Bill Clinton és nevelési tit-
kára, Richard Rilley is támogatta a szervezetet és annak munkáját. 1997-ben Clinton el-
nök javaslatára, a két párt támogatásával a szövetségi kormány törvénybe iktatott egy
150 millió dolláros fejlesztési tervet, amit a NAS tervezeteinek megvalósítására és más
„teljes iskola reform” programok finanszírozására fordítottak. Az összeg megszavazásá-
nak parlamenti vitájában a támogatók kiemelték a NAS és az általa kidolgozott terveze-
tek modell jellegét. A szövetségi forráson kívül még a sokmillió dollárral támogatott Title
1 program (az elszegényedett körzetek iskoláinak támogatási programja) is hozzájárult,
hogy napjainkban a „teljes iskolareform” mozgalom lett az Egyesült Államok legfonto-
sabb nevelési kezdeményezése, amely a nevelés megváltoztatását célozza. Mióta a NAS
hozzáfér a pénzhez, 3000 iskolában vezették be a terveket, ami 1997 és 2003 között öt-
szörös növekedést jelentett. Ráadásul a legtöbb ilyen iskola rossz körülmények között
élõ, szegény városi településen létesült. (59)
A progresszív reform és a tanulmányi eredményesség
A progresszív nevelés talán legizgalmasabb kérdése és folyamatosan megújuló vonze-
rejének bizonyára egyik oka az a hit, hogy benne található a nevelés gyors fejlõdésének
kulcsa. Ha a tanárok felhasználják a diákok tapasztalatait, ha izgalmas és valóságos prob-
lémákkal motiválják õket, ha bevonják õket érdekes, releváns, a mindennapi életükhöz
kapcsolódó projektekbe, akkor a tanulók többet fognak tanulni, mert élvezik az iskolát,
fejlõdik a kritikai gondolkodásuk és a döntésképességük, javul kapcsolatteremtõ képes-
ségük. Ez az elképzelés annyira magától értetõdõnek látszik, annyira logikusan épít a jó-
zan észre, hogy önként adódik a kérdés, miért nem így oktatnak mindenütt, minek ez a
nagy felhajtás körülötte?
A nagy hûhó elsõsorban a siker hiánya miatt van. A progresszív reform szerint tanuló
diákok gyengébb teljesítményt értek el, amit mutatnak az Egyesült Államokban általáno-
san használt standardizált tesztekkel végzett mérések. Jeanne Chall készített egy széles-
körû összehasonlító tanulmányt a hagyományos és progresszív elvek szerint tanuló diá-
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kok teljesítményérõl, és az eredményt leírta az ,Academic Achievement Challenge’ címû
könyvében. A szerzõ alapos empirikus feldolgozást végzett, és arra a következtetésre ju-
tott, hogy „a hagyományos tanárközpontú iskolák diákjainak tudományos tárgyakban el-
ért eredményei jobbak, mint a diákközpontú progresszív iskolákban tanulóké. Ez fõleg a
tudományos tárgyak tanulására kevésbé elõkészített, szegény, tanulási és szociális nehéz-
séggel küzdõ gyerekeknél tapasztalható.” (60)
Ilyen megállapításokat Chall mellett Lisa Delpit és E. D. Hirsch is tettek. Chall tanul-
mánya megerõsítette a James Traub 1999-es New York Times-beli cikkében közzétett
teljes iskolareform vizsgálatának eredményét. Traub sok teljes iskolareform tervet meg-
vizsgált, és azt találta, hogy azok lettek eredményesebbek, amelyek erõsen koncentrálnak
az alapképességekre és a tanterv szigorú betartására. Legkevésbé hatékony a modell ak-
kor, ha a tanterv interdiszciplináris, ha erõsen törekszenek a magasabban szervezett gon-
dolkodási képesség fejlesztésére, ha konstruktivista pedagógiát alkalmaznak. (61)
A progresszív beállítottságú NAS-iskolák vajon szolgáltatnak-e bizonyítékot a fenti té-
nyek cáfolatához? A NAS alapítóinak egyik célja az volt, hogy határozottan javuljon a ta-
nulók teljesítménye. 1991-ben a NASDC világosan kinyilvánította, hogy a szervezet „nem
érdekelt olyan változásban, amely a tanulók teljesítményének legjobb esetben is csak sze-
rény növelését ígéri a hagyományos iskolához képest”. Egy évtizeden keresztül, miköz-
ben a NAS olyan sikeresen reklámozta saját felfogását az iskolai reformról, az általa tá-
mogatott iskolák tanulói nem érték el azt a teljesítményt, amit az alapítók reméltek. Az ál-
lamilag elismert standardizált tesztekkel végzett felmérések eredményei szerint a NAS-is-
kolák nem értek el következetesen jobb eredményt, mint a környezetükben levõ többi is-
kola. Egy 2001-es tanulmány szerint (amit a RAND Corporation készített a NAS-szal kö-
tött szerzõdés keretében) a NAS-iskolákba járó tanulók eredményei csak szerényen fejlõd-
tek. A tanulmány arra összpontosított, „vajon a NAS-iskolák megszerezték-e azt a tesztek
pontszámával is kimutatható teljesítményjavulást, ami szükséges a saját elismertetésük-
höz”. A RAND kutatói kijelentették: „Nagyfokú teljesítményjavulást nem értek el, habár
néhány tervezet sikeresebb volt a többinél”. Érdekes, hogy a legnagyobb teljesítménynö-
vekedés a Modern Red Schoolhouse és a Roots and Wings tervezeteinél volt tapasztalha-
tó, amelyek erõsen alapoztak a hagyományos nevelésre. (62)
Természetesen minden olyan tényezõt figyelembe kell venni a teljes iskolareform
megítélésében, amelyek a kudarcot okozhatták vagy hozzásegíthette volna a reform sike-
réhez, például a tanárok elkötelezettségét a változások mellett vagy az új pedagógia el-
fogadását a szülõk részérõl. A jelenleg folyó pedagógiai fejlesztések közül mégis a NAS-
tervezetek hatottak a legerõsebben az iskolákban, ezeknek volt a legnagyobb befolyása a
tanításra, tanulásra és a tanulói teljesítményekre.
A progresszív beállítottságú NAS-tervezetek a tanulók stagnáló eredményei ellenére
sem kényszerítették a kutatókat az ilyen programok hatékonyságának megkérdõjelezé-
sére, különösen nem a hátrányos helyzetû gyerekek esetében. A tervezetek leginkább azt
demonstrálták, hogy az amerikai nevelési reformerek körében folyamatos a vonzalom a
progresszív nevelési szemlélet iránt. Úgy tûnik, hogy a vonzerõ alapját azok a ragyogó
elméletek képezik, amelyekre a progresszív stílusú reform épít. Sajnos ez a ragyogás ál-
landóan elvakítja a reformereket, nem látják azt a tapasztalati tényt, hogy nagyon nehéz
átültetni az elméletet a gyakorlatba és nagyon szegényes eszközökkel rendelkeznek en-
nek megvalósításához. 
Következtetések
Tanulmányunk két kérdéssel kezdõdött. Mi a meghatározása és mik az alapelvei, és mi a
definíciója a progresszív nevelésnek? Milyen mértékben befolyásolja az alapelv a teljes is-
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A progresszív nevelés kulcselemei:
– Az új társadalmi, gazdasági, technológiai kihívások a nevelés új megközelítését kö-
vetelik meg.
– A tanterv nem lehet öncélú, olyan eszközzé kell válnia, amely hiteles problémákat
old meg.
– A tantárgyakat nem szabad egymástól elszigetelten tanítani, fel kell tárni a speciális
problémákhoz és a többi tárgyhoz fûzõdõ összefüggést.
– A tanuló kerüljön a tanítás központjába, a tanár szerepe az irányítás, a munka köny-
nyítése legyen.
– A problémák és projektek fõleg a közvetlen társadalmi környezetbõl merített valósá-
gos esetekre épüljenek, olyanokkal foglalkozzanak, amikkel a gyerekek naponta szem-
betalálkoznak.
– Kezdetben a tananyag közvetlen és
konkrét legyen, késõbb lehet térben és idõ-
ben távolabbi és elvont.
Ezek az elvek hatékonyan ösztönözték a
teljes iskolareform program alapelemeinek
kialakítását az Új Amerikai Iskola (NAS)
tervezetekben.
Mára azonban kiderült, hogy a NAS-is-
kolák nem teljesítették a tervezõik és a
dollár milliókat biztosító gazdasági veze-
tõk grandiózus nevelési forradalomról
szõtt álmait.
Miért nem váltották be ezek az elvek a
hozzájuk fûzött nagy reményeket? Mi lehet
a valódi oka annak, hogy az amerikai neve-
lési reformerek idõrõl-idõre a pro-
gresszivizmus eszméjéhez fordulnak mint
valami csodaszerhez, amivel javíthatnák a
gyengébben teljesítõ iskolák eredményeit?
Hogy lehet az, hogy egy politikailag elköte-
lezett konzervatív amerikai elnök és egy
csoport realista, eredményorientált gazda-
sági vezetõ támogatta a progresszív elvekre
alapozott reform tervét?
Sok lehetséges válasz adható a feltett
kérdésekre, kezdve azzal, hogy a progresz-
szív elvek jól kidolgozott, átfogó elméleti
alapokkal rendelkeznek, egészen addig,
hogy a reformerek bûntudatot éreznek, amiért a progresszív nevelés sohasem kapott
tisztességes esélyt arra, hogy kellõen nagy számú amerikai iskolában bebizonyíthassa
hatékonyságát. Epés megjegyzéssel: a rendszeresen visszatérõ progresszív nevelési esz-
me nem más, mint a remény gyõzelme a tapasztalat fölött.
Én azonban más magyarázatot ajánlok: a forradalmi retorika kiváló meggyõzõképes-
sége vonzotta a vezetõ üzletembereket a támogatók sorába.
Az 1900-as évek elején, amikor a vezetõ progresszív nevelõk elindították a nevelési
forradalmat, egyszerûen, de hatásosan mutatták be elméletüket. Az a kihívás, hogy a ki-
alakuló ipari korszak igényeinek megfelelõ iskolát hozzanak létre, éles küzdelemhez ve-
zetett, és ez tükrözõdött az alkalmazott retorikában.
A progresszivizmus retorikája az egymással szembe állított:
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A progresszív beállítottságú NAS-
tervezetek a tanulók stagnáló
eredményei ellenére sem
kényszerítették a kutatókat az
ilyen programok hatékonyságá-
nak megkérdőjelezésére, különö-
sen nem a hátrányos helyzetű
gyerekek esetében. A tervezetek
leginkább azt demonstrálták,
hogy az amerikai nevelési refor-
merek körében folyamatos a
vonzalom a progresszív nevelési
szemlélet iránt. Úgy tűnik, hogy
a vonzerő alapját azok a ragyo-
gó elméletek képezik, amelyekre
a progresszív stílusú reform épít.
Sajnos ez a ragyogás állandóan
elvakítja a reformereket, nem
látják azt a tapasztalati tényt,
hogy nagyon nehéz átültetni az
elméletet a gyakorlatba és na-
gyon szegényes 
eszközökkel rendelkeznek  
ennek 
megvalósításához.
– hagyományos iskola – modern iskola,
– diktátor tanár – segítõ tanár,
– passzív tanuló – aktív tanuló,
– száraz tankönyv – izgalmas projekt,
– cukormázas feladat – valódi probléma,
– ismétlõdõ drill – felfedezés öröme,
– távoli – közeli,
– elvont – konkrét,
– és végül (Rugg és Shumaker szavaival) a tények raktározása – az alkotó gondolkodás.
Ez nehéz harc volt a haldokló múlt és a felvirradó jövõ között. Ebben az éles szemben-
állásban ki az, aki nem támogatná a progresszív elveket?
Hasonlóan éles retorikai kettõsség határozta meg a NAS vezetõk és tervezõk döntéseit az
Új Amerikai Iskolák forradalmian új programjának megvalósítása közben. Úgy festették le
saját vállalkozásukat, hogy „félreteszik az iskolareformról vallott elavult elõítéleteket, hogy
létrehozhassák az iskolák új generációját”. A NAS-vezetõk nemcsak a progresszív elveket
vették át a tervezetek megalapozásához, hanem magukévá tették a nevelési forradalom reto-
rikáját is. A NAS-programot támogató vezetõ üzletemberek számára különösen vonzó volt
ez a retorika, mivel sokan közülük élharcosai voltak az 1980–1990 körül bevezetett forra-
dalmian új gazdasági változásoknak is. Hasonlóan hasznosnak bizonyult a forradalmi reto-
rika a korai progresszivisták és a késõi NAS-tervezõk számára, mert mindkét esetben segí-
tette a választást a lehetséges oktatáspolitikai változatok közül.
A sikeres nevelés nem lehet egyoldalú. Míg Jeanne Chall nyomós érvekkel támasztot-
ta alá a hagyományos tanárközpontú oktatáshoz való visszafordulás elõnyeit, fõleg az
elemi iskola kezdetén és a szegényebb területeken élõk esetében, közben õ is észrevette:
„Ahogy a kutatási eredmények bizonyítják, mindkét megközelítésnek vannak bizonyos
elõnyei az akadémiai jellegû kompetenciák megszerzésének különbözõ szintjein. Úgy ta-
láltuk, hogy a hagyományos megközelítés hatékonyabb az ismeretek és képességek meg-
szerzésének kezdeti szakaszában. Az alapok elsajátítása után azonban a progresszív meg-
közelítés bizonyulhat hatékonyabbnak.” (63)
Más szavakkal: míg tovább folytatódik a láthatóan véget nem érõ vita arról, hogy a ha-
gyományos vagy a progresszív megközelítés szolgáltatja-e a jobb eredményeket, addig a
nevelõk és az oktatáspolitikai vezetõk felteszik a saját gyakorlatias kérdéseiket:
– Melyik megközelítés eredményesebb?
– Melyik visz közelebb a célokhoz?
– Melyik illeszkedik jobban a gyermeki igényekhez?
– Melyik korban, melyik fejlõdési szakaszban lehet alkalmazni?
– Melyik tantárgyban és a tanulás melyik pontján lehet használni?
Vitatható, hogy egy és csak egyetlen lehetséges megközelítése létezik a tantervnek, a
tantermi munka megszervezésének, a tanítási és tanulási módszernek. A jövõ sikeres is-
kolájának széles alapokon kell nyugodnia. A jó tanárok hosszú ideje tudják: a magas
minõségû nevelés nem lehet vagy-vagy választás kérdése.
Jegyzet
(1) A progresszív nevelés (progressive education) fogalmát az amerikai szakterminológiában a progresszivista
ideológiára alapozott reformpedagógiai irányzatokkal összefüggésben használják (a fordító megjegyzése).
(2) A teljes iskolareform program végsõ célja az amerikai gazdaság versenyképességének fokozása, eszköze a
tananyag tartalmi és módszertani megújítása (a fordító megjegyzése).
(3) Lawrence Cremin: Az iskola átalakítása (The Transformation of the School, New York, 1961) címû klasz-
szikus tanulmányában elutasította a progresszív nevelés minden addigi definícióját. Õ beleértett minden olyan,
túlnyomórészt pozitív hatású filozófiai, politikai és gyakorlati változást, ami a progresszív korszakban (hozzá-
vetõlegesen 1895–1920) keletkezett. Diane Ravitch Az elrontott iskolareform százada (A Century of Failed
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nyitott tantermekig terjedõ skálán széles körét vizsgálta a progresszív eszméknek, elméleteknek és gyakorlat-
nak, végül eljutott addig a megállapításig, hogy a progresszív nevelés károsan hatott az amerikai iskolákra. Her-
bert M. Kliebard: Harc az amerikai tantervért (The Struggle for the American Curriculum, New York, 1987)
címû könyvében a progresszív nevelésnek sok olyan elemét tárta fel, melyek ellentmondásban voltak egymás-
sal. Larry Cuban: Hogyan tanítanak a tanárok (How Teachers Taught, New York, 1984) és Artur Zilversmit: A
változó iskola: A progresszív nevelés elmélete és gyakorlata 1930–1960 között (Changing Schools: Progressive
Education Theory and Practice, 1930–1960, Chicago, 1993) lényegében úgy definiálták a progresszivizmust,
mint gyerekközpontú pedagógiát, ami ritkán található meg az amerikai iskolákban.
(4) John Dewey: Iskola és társadalom (School and Society, Chicago, 1900). A gyermek és a tanterv (The Child
and the Curriculum, Chicago 1902). John Dewey – Evelyn Dewey: A holnap iskolái (Schools of To-Morrow,
New York, 1915). William Heard Kilpatrick: A projekt módszer (The Project Method, Teachers College Record,
1918). William Heard Kilpatrick: Módszertani alapok (Foundations of Method: Informal Talks on Teaching,
New York, 1925); William Heard Kilpatrick: Modern nevelés (Modern Education: Its Proper Work, New York,
1949); Harald Rugg – Ann Shumaker: A gyermekközpontú iskola (The Child-Centered School, New York,
1928).
(5) Rugg – Shumaker, 1928, 34.
(6) Dewey – Dewey, 1915, 170. Dewey egyik legnépszerûbb, leggyakorlatiasabb mûve Schools of To-Morrow,
amelynek számos fejezete foglalkozik az ország különbözõ iskoláiban alkalmazott progresszív nevelési tapasz-
talatokkal, nagyon jól használható a nevelõmunkában. Ha egy iskolaszéki tag, igazgató vagy tanár meg akart
tudni valami fontosat az iskolákról, a programokról vagy a tantervrõl – mely igyekezetet Dewey nagyon nagy-
ra tartott – ahhoz a Schools of To-Morrow volt a legalkalmasabb olvasmány. Erre a munkájára jellemzõ legin-
kább a rousseau-i, gyermekközpontú gondolatvilág hatása. Másrészt több fejezetben is foglalkozik elfogadó
módon az Indianapolisban mûködõ feketék számára fenntartott szakiskolákkal, melyekre a rasszista, osztályel-
nyomó nevelés volt jellemzõ. Az ilyen zavaros szemléletû részek nyomán felvetõdik a kérdés, hogy nem lánya
és szerzõtársa, Evelyn írta-e ezeket a fejezeteket? Ezek a kérdések még megválaszolásra várnak. Ha nem is
John Dewey írta a fejezetek többségét, azokat el kellett volna olvasnia a kiadás elõtt; s át kellett volna írnia azo-
kat a fejezeteket, amelyek nem egyeznek nézeteivel, hiszen õ az elsõ számú szerzõ.
(7) Rugg – Shumaker, 1928, 13, 15, 35–36. A változó idõk követelményeihez illõ változó tantervi példák talál-
hatók még Dewey – Dewey, 1915, 15, 163, 168–174, 244–245. 1949-ben Kilpatrick mutatott be még ugyan-
ilyen érvelést: Modern Education: Its Proper Work: 5.
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(11) Dewey – Dewey, 1915, 169–170.
(12) Uo. 168–163.
(13) Rugg – Shumaker, 1928, 61. Dewey – Dewey, 1915, 3.
(14) Dewey – Dewey, 1915, 171–72, 307–308.
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Egy oktatási reform sikere fõleg azon múlik, hogy a benne részt vevõk mennyire elkötelezettek a változás mel-
lett és van-e hitelük a társadalom szemében. Elsõsorban nem az anyagi eszközök dominálnak, habár jelentõsé-
güket leértékelni nem szabad, sokkal fontosabb a közös hit, amely nélkülözhetetlen a megújításhoz. Az oktatás
fejlesztésébe fektetett anyagi és szellemi tõke hozza a legnagyobb profitot egy nemzet számára. De az oktatás
különleges terület, a hibás döntés vagy rossz végrehajtás hosszú távú veszteséget okoz. Ezért hasznos dolog
mások tapasztalatából tanulni.
Jeffrey Mirel cikkének magyar fordítása hiánypótlás, mivel a magyar nyelven érdeklõdõk eddig legföljebb a
híradásokból értesülhettek az elmúlt 15 évben végbement amerikai reformról. Az írás eredeti címe: ,Old Edu-
cational Ideas, New American Schools: Progressivism and the Rhetoric of Educational Revolution’. (Paeda-
gogica Historica, 39. 4. 2003)
Jeffrey Mirel, a Michigan Egyetem neveléstörténész professzora, az iskolareformok szakértõje, több nevelés-
történettel foglalkozó könyv szerzõje, a kezdetek óta figyelemmel kísérte az Egyesült Államok teljes iskolare-
form-programját. Ennek a programnak az elméleti alapjait, gyakorlati megvalósítását és tanulságait összegez-
te ebben cikkében.
A fordító köszönetet mond Németh András fõiskolai tanárnak, az ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar tan-
székvezetõjének lektori munkájáért és a magyar nyelvû megjelentetés támogatásáért. Ugyancsak köszönet ille-
ti Eleanor F-Vargek Kapantzian angol nyelvi lektort értékes segítségéért.
A szerzõ köszönetet mond Robert Bain, Jenny DeMonte,
Barry Franklin, Alexander Gungov és William Reese se-
gítõkész tanácsaiért. Az írás az Új Amerikai Iskolák –
New American Schools – címû korábbi tanulmány alap-
ján készült, amely a Thomas B. Fordham Alapítvány tá-
mogatásával született. Az itt kifejtett gondolatok nem fel-
tétlenül egyeznek meg mindenütt az alapítvány számára
írottakkal.
Fordította: Kiss László
Mérnökpedagógiai és Médiatechnikai Csoport
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